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O presente artigo  tem como objetivo geral contribuir para 
aprofundar o conhecimento sobre processos de supervisão 
pedagógica em contexto de formação inicial de professores 
do 1º Ciclo do Ensino Básico. Para isso, foram analisados 
relatórios finais de estágio de 16 futuras professoras do 1º 
Ciclo do Ensino Básico de uma Escola Superior de Educa-
ção do Ensino Particular e Cooperativo, realizados no ano 
de 2013-2014. A análise de conteúdo (Bardin, 2009) dos 
relatórios assentou nas seguintes categorias: i) conceções 
de supervisão pedagógica e ii) processo de supervisão, em contexto de 
formação inicial de professores do 1.ºCiclo do Ensino Básico (CEB). Ge-
nericamente, os relatórios evidenciam uma conceção de 
supervisão reflexiva (Alarcão & Canha, 2013), orientada 
por princípios de cooperação, apoio e trabalho colaborativo 
entre toda a equipa pedagógica, com espaço para a reflexão 
e o trabalho autónomo das estagiárias/futuras professoras 
do 1º CEB. No que respeita especificamente ao processo de 
supervisão, a análise indica uma ênfase nas pedagogias 
ativas e na articulação entre a teoria e a prática.
Palavras-chave: Conceções de supervisão pedagógica; 
Formação inicial de professores; Processo de supervisão 
pedagógica; 1º CEB.
Abstract
This article has the general objective to contribute to deep-
ening pedagogical supervision process knowledge of 1st 
Cycle of Basic Education teachers in initial training con-
text. In order to accomplish this, final internship reports 
of 16 trainees / student teachers were analyzed in a Private 
School and Cooperative Education, held in the year 2013-
2014. The content analysis (Bardin, 2009) of these reports 
was based on the following categories: i) conceptions of peda-
gogical supervision and ii) supervision process, in initial training context 
for 1. st Cycle of Basic Education (CEB) teachers. Generally, the re-
ports show a reflective supervision design (Alarcão and 
Canha, 2013), guided by principles of cooperation, support 
and collaborative work among the entire teaching staff, 
with space for reflection and autonomy of interns / future 
1st Cycle Basic Education (CEB) teachers. With particular 
reference to the supervision process, the analysis indicates 
an emphasis on active pedagogies and the articulation be-
tween theory and practice. 
Keywords: Pedagogical supervision conceptions; Initial 
teacher education; Pedagogical supervision process; 1st 
Cycle Basic Education.
Résumé
Cet article vise à contribuer à l’approfondissement des 
connaissances générales sur les processus de supervision 
pédagogique dans le cadre de la formation initiale des pro-
fesseurs de l’école élémentaire. Pour cet effet, les rapports fi-
nals de seize professeurs stagiaires ont été analysés dans une 
école d’enseignement privé et coopératif, réalisé au cours de 
l’année 2013-2014. L’analyse de contenu (Bardin, 2009) des 
rapports a était fondée sur les suivantes catégories: i) super-
vision pédagogique et d’ innovation dans les conceptions du 
processus curriculaires et ii) le porcessus de supervision, dans 
le cadre de la formation initiale des professeurs de l’école élé-
mentaire en formation. En général, les rapports montrent 
une conception de supervision réfléchissante (Alarcão et 
Canha, 2013), guidé par des principes de coopération, de col-
laboration et de soutien entre toute l’équipe pédagogique, 
existant un espace pour la réflexion et le travail autonome 
des futurs professeurs (stagiaires) de l’école élémentaire. En 
ce qui concerne, spécifiquement, au processus de surveil-
lance, l’analyse indique une proéminence sur une pédagogie 
active et une articulation entre la théorie et la pratique.
Mots-clés: Concessions de supervision pédagogique; 
Formation initiale des professeurs; Processus de super-
vision pédagogique; École élémentaire.
Resumen
Este artículo tiene como objetivo general contribuir a profundi-
zar el conocimiento de los procesos de supervisión pedagógica 
en el contexto de la formación inicial del profesorado del Primer 
Ciclo de la Educación Básica. Para eso, los informes finales de 16 
aprendices / estudiantes de magisterio en una Escuela Privada 
de Educación y Educación Cooperativa, celebrados en el año 2013-
2014 fueron analizados. El análisis de contenido (Bardin, 2009) 
de los informes fueron basados en las siguientes categorías: i) 
las concepciones de la supervisión pedagógica y ii) el proceso de supervisión, en el 
contexto de formación inicial de maestros del 1.º ciclo de Educación Básica (CEB). 
Por lo general, los informes muestran un diseño de supervisión 
reflexiva (Alarcão y Canha, 2013), guiados por los principios de la 
cooperación, los apoyos y el trabajo de colaboración entre todo el 
profesorado, con espacio para la reflexión y el trabajo por cuenta 
propia de los maestros aprendices / estudiantes del Primer Ciclo 
de Educación Básica (CEB). Con especial referencia al proceso de 
supervisión, el análisis indica un énfasis en pedagogías activas 
y la articulación entre la teoría y la práctica.
Palabras clave: concepciones pedagógicas de supervisión; 
La formación docente inicial; Proceso de supervisión peda-





























































Em Portugal, o processo de Bolonha proclamou novos 
desafios para as instituições de formação inicial de pro-
fessores. Esses desafios decorrem, em parte, das altera-
ções introduzidas no modelo de formação e, especifica-
mente, no que respeita à componente de contacto dos/
as futuros/as professores/as com a prática pedagógica. 
O Decreto-Lei nº 43/2007, de 22 de fevereiro, determina 
as condições necessárias à obtenção de habilitação pro-
fissional para a docência e recomenda atividades inte-
gradas na componente de iniciação à prática profissio-
nal “numa perspectiva de desenvolvimento profissional 
dos formandos visando o desempenho como futuros do-
centes e promovendo uma postura crítica e reflexiva em 
relação aos desafios, processos e desempenhos do quoti-
diano profissional” (Artigo 14.º).
Neste cenário, a questão da prática pedagógica e da sua 
supervisão ganha maior centralidade. Investigações simi-
lares à que se aborda neste artigo têm sido desenvolvidas 
no âmbito de teses e de artigos sobre representações da 
supervisão pedagógica e sobre perceções de professores/
as supervisores/as, cooperantes e estagiários/as na forma-
ção inicial (Almeida, 2009; Ribeiro & Queirós, 2010; Silva 
& Vasconcelos, 2010; Mesquita et al., 2012; Sousa, 2012). 
Genericamente, os resultados destes estudos indicam a in-
cidência na abordagem reflexiva do processo de supervisão 
com vista à melhoria das práticas, fomentando a mudan-
ça pedagógica ainda que identifiquem também problemas 
e dificuldades na intervenção pedagógica. 
É no quadro destes pressupostos que se situa a inves-
tigação que neste artigo se dá e que tem como objeti-
vo: Refletir sobre o processo de supervisão pedagógica 
em contexto de formação inicial de professores do 1º 
CEB. A reflexão sobre este processo pressupõe ter pre-
sente o que se entende por supervisão pedagógica e 
os vários cenários em que esta se desenvolve, aspetos 





O conceito de supervisão tem uma associação histórica 
proveniente das funções de inspeção e controlo (Duffy, 
1998). Tal proveniência foi desviada depois para o domínio 
clínico, constituindo uma “viragem radical operada com o 
movimento da supervisão clínica, iniciado nos EUA a par-
tir da década de 60” (Vieira & Moreira, 2011, p. 11). 
Trata-se, assim, de um conceito com aplicação nos cam-
pos da saúde e da educação ainda que, como sustenta 
Roldão (2012, p. 7), seja “atravessado por um conjunto 
de leituras teóricas e perspetivas práxicas que o podem 
remeter […] para significados e usos muito diversos”. 
Deste ponto de vista importa, então, convocar algumas 
perspetivas teóricas, e respetivas caraterísticas das prá-
ticas educativas de supervisão. 
Para Alarcão e Tavares (2003, p.144), a supervisão pro-
move “o desenvolvimento qualitativo da instituição es-
colar e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, 
ensinar ou apoiar a função educativa por intermédio de 
aprendizagens individuais e coletivas, incluindo os no-
vos agentes”. É nesta linha argumentativa que se situa 
a visão de Vieira e Moreira (2011) ao defenderem uma 
orientação transformadora da supervisão pedagógica, assente em 
valores de liberdade e de responsabilidade social. As au-
toras definem os papéis do aluno e do professor na sala 
de aula e descrevem os fatores que condicionam a ope-
racionalização destes papéis em contexto pedagógico. 
Sublinham, assim, que “Uma das funções principais 
da supervisão (…) será identificar os constrangimentos 
a uma educação transformadora, bem como os espaços 
de manobra que tornem possível colmatá-los” (Vieira & 
Moreira, 2011, p. 13).
A supervisão pode, nesta perspetiva, ajudar a identifi-
car a intencionalidade do ato educativo e, apoiando-se 
na reflexão com e entre todos os atores envolvidos nesse 
ato educativo, contribuir para uma melhoria contínua. 
Neste processo, como se depreende, o supervisor assu-
me um papel fundamental de ligação entre os vários 
agentes educativos. A supervisão pedagógica pode, en-
tão, ser entendida como um processo de trabalho com 
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professores/as, para melhorar a sua prática e para pro-
mover o seu crescimento profissional (Duffy, 1998). 
Nesta ordem de ideias, representa um contributo para a 
construção de profissionalidades reflexivas e inovadoras 
(Day, 2001). Esta perspetiva aproxima-se do pensamen-
to de Alarcão (2001, p. 24) quando sustenta que ser pro-
fessor-investigador, implica “desenvolver competências 
para investigar na, sobre e para a acção educativa”. Em 
concordância com o pensamento desta autora, Azevedo 
(2012, p. 5) argumenta que a supervisão, quando reali-
zada na base de um “reforço da capacidade reflexiva e 
colaborativa, pode representar (…) uma importante es-
tratégia de afirmação da autonomia profissional dos/as 
professores/as, de construção de conhecimento profis-
sional e de melhoria da qualidade do ensino”. 
Nesta mesma linha situa-se também a visão de Coim-
bra (2013) no que toca à natureza da supervisão enquanto 
processo reflexivo, baseado em atividades de partilha e 
de cooperação, desenvolvido no interior de um sistema 
ecológico e sócio-construtivista, que alia a teoria e prá-
tica. Esta perspetiva pode ser associada ao pensamento 
de Máximo-Esteves (2008, p. 66), quando advoga a im-
portância da articulação da teoria com a prática consi-
derando que esta articulação “permite não só a produção 
de conhecimento útil (aos sujeitos) mas também o au-
mento de poder, através da dupla capacidade de produ-
zir conhecimento e ser capaz de o aplicar”. Da aplicação 
refletida e aperfeiçoada da prática resulta a adequação 
da ação educativa, tendo em conta a singularidade e as 
caraterísticas individuais de cada aluno. Este pressupos-
to assenta na crença de que “de nada adianta darmos 
aulas e conteúdos de forma admirável se depois não che-
gam aos alunos, se eles não os entendem ou não os con-
seguem interiorizar” (Machado, 2011, p. 111). 
Reforçando a visão de supervisão reflexiva Alarcão e Ca-
nha (2013, p. 83) ampliam a dimensão formativa, defi-
nindo-a, então, como uma ação 
“(…) de acompanhamento e monitorização das atividades […] ten-
do uma intencionalidade orientadora, formativa […] que acentua 
a sua orientação transformadora, de natureza reflexiva e autono-
mizante assente em interações que, concretizadas em dinâmicas 
de realização e sustentadas por atitudes de abertura e de corres-
ponsabilização, se afirmam como instrumentos ao serviço do de-
senvolvimento”.
No âmbito do foco em estudo neste artigo, estas pers-
petivas de reflexão e estratégias de supervisão podem 
ser interpretadas a partir do que Korthagen (2010) de-
signa por ciclo reflexivo. Este ciclo começa com a ajuda do 
supervisor para encontrar experiências úteis para agir, 
passando pela criação de métodos alternativos de ação, 
até à ajuda na continuidade do processo de aprendiza-
gem. Este ciclo reflexivo norteia a prática do/a professor/a 
mediador/a, propondo diretrizes sobre a formação de 
professores que trazem perspetivas de reflexão e estra-
tégias de supervisão para professores/as e formadores/
as de professores/as. Neste caso, a natureza reflexiva da 
supervisão permitirá ao/à professor/a lidar com situa-
ções novas e imprevisíveis do seu contexto profissional, 
permitindo o desenvolvimento de pensamento crítico 
através da ação, dos discursos e das práticas, de forma 
emancipatória (Vieira, 1993). Nesta direção emancipató-
ria, pressupõe Vieira (2009, p. 198) que “as finalidades e 
a natureza das práticas supervisiva e pedagógica devem 
estar articuladas” 
Assim, em contexto de formação inicial de professores 
sustentamos, em consonância com os/as autores/as con-
vocados/as, que a qualidade da supervisão surge associada 
ao critério de promoção da capacidade de comunicar, e de 
refletir, de forma crítica, e fundamentada, sobre a ação 
profissional ou profissionalizante. Nesta posição, apoia-
dos em Oliveira-Formosinho (2002), sustentamos também 
a ideia de que a partilha comunicacional pode ser supor-
tada por um trabalho em equipa baseado em reuniões in-
formais regulares, desejavelmente semanais Acreditamos 
que, nestes encontros, os/as professores/as podem refletir 
e decidir em grupo, estando abertos/as a experimentar no-
vas ideias (Hohmann & Weikart, 2009).
No caso específico do trabalho do/a supervisor/a, para 
além da importância relacional e comunicacional, desta-
ca-se a importância do seu papel na gestão (Roldão, 2008) e 
contextualização do currículo (Fernandes et al., 2013). 
Assim, é igualmente importante que o profissional de 
educação assuma um papel de investigador, não fican-
do estagnado ao nível do conhecimento. Tal como refere 
Alarcão (2001, p. 6) “(…) primeiro que tudo [o profissio-
nal de educação deve] ter uma atitude de estar na pro-
fissão como intelectual que criticamente questiona e se 
questiona”. As reflexões colaborativas constituem para 
Alarcão e Roldão, (2008) estratégias com grande poten-
cial formativo. Para isso, deve existir um diálogo aberto 
e de grande colaboração entre supervisor e estagiário, 
no sentido de o primeiro compreender as dificuldades 
apresentadas pelo segundo, fornecer-lhe o acompanha-
mento mais adequado, valorizando a reflexão da prática 
pedagógica e o aperfeiçoamento contínuo. Em síntese, 
corroboramos a perspetiva de Leite e Fernandes (2010, p. 
202) ao considerarem a importância “de os professores se 
assumirem como configuradores do currículo”, criando 
condições para que todos aprendam de modo signifi-
cativo. No âmbito de reflexão em foco neste ponto, tal 
perspetiva coaduna-se com uma orientação transformadora 




























































3. Cenários e 
competências 
de supervisão
Os conceitos de supervisão pedagógica explicitados po-
dem ser situados no que Alarcão (1999) designa de cená-
rios e/ou enfoques supervisivos. Na perspetiva da autora 
são quatros os possíveis cenários da supervisão: operativo, 
investigativo, consultivo e formativo. O cenário operativo está 
mais focado na instrução, o investigativo promove a refle-
xão e o consultivo orienta e aconselha. No caso do cenário 
formativo, como o do contexto em estudo, seguidamente 
descrito, o sujeito participa do ato supervisivo. Trata-se, 
assim, de uma abordagem implicada do sujeito que se 
conhece e se obriga “a refletir, a mudar, a lutar para «a 
superar» e a inventar-se a si próprio, com os outros” (Du-
bar, 2006, p. 185). Esta identidade pessoal constrói-se da 
articulação entre si e os outros, entre a teoria e a prática. 
Em trabalho mais recente, Alarcão e Tavares (2010, p. 17) 
referem-se a cenários de supervisão “mais virtuais do que 
reais” e defendem que estes devem coexistir, simultanea-
mente, na prática dos processos de supervisão. Ou seja, 
os cenários não devem excluir-se reciprocamente pois a 
construção de conhecimento e os papéis no processo de 
supervisão poderão ambos existir na prática bem como 
na relação entre a teoria e a prática.
Embora os estudos referenciados apontem para a im-
portância da supervisão como processo ao serviço da 
melhoria das práticas pedagógicas, alguns deles eviden-
ciam também que esses processos são ainda pouco con-
sistentes nas escolas portuguesas, e exigem o domínio 
de competências específicas para as quias se requer tam-
bém formação específica. Vai neste sentido a perspetiva 
de Sá Chaves (2011, p. 118), ao considerar que se trata de 
uma atividade que requer “um tipo de competência de 
natureza meta-analítica [e um] desenvolvimento sus-
tentado dos sistemas e dos seus actores” e ao sustentar 
que “os processos de formação na supervisão requerem 
uma formação em supervisão”.
Neste sentido de especificação das competências, Alar-
cão (2002, p. 234) elenca as competências do supervisor 
por semelhança às competências do professor, reconhe-
cendo que “o supervisor é, na sua essência, um profes-
sor, mas um professor de valor acrescentado”. A autora 
destaca a dimensão humana, as capacidades interpes-
soais em situações sociais organizacionais, onde o su-
pervisor deve apresentar competências cívicas, técnicas 
e humanas, tais como:
• Competências relacionais – boa capacidade de comu-
nicação com os outros e gestão eficaz de conflitos;
• Competências interpretativas – capacidade de 
apreender o real, nas vertentes sociais, culturais, 
humanas, políticas, educativas;
• Competências de análise e avaliação – de aconteci-
mentos, projetos, atividades e desempenhos;
• Competências de dinamização de formação – conhe-
cer aprofundadamente as carências formativas da 
organização e fomentar ações de formação na base 
da aprendizagem colaborativa (Alarcão, 2002).
Neste sentido de exigência da formação do profissional de 
educação em contexto de supervisão, também se situa o 
estudo já referido, desenvolvido por Coimbra (2013) no qual 
os/as professores/as apontam a escassez de supervisão só-
lida capaz de promover um ensino de alta qualidade e um 
desenvolvimento profissional efetivo. Para além disso, 
evidencia a existência de problemas inerentes à avaliação 
entre pares e demonstra a necessidade imperiosa de traba-
lho cooperativo entre escolas e universidades. 
4. Metodologia
Como foi referido, esta pesquisa teve como objetivo re-
fletir sobre conceções e processo de supervisão pedagógica 
em contexto de formação inicial de professores. Para tal, 
recorremos a uma abordagem qualitativa com recurso à 
análise documental, neste caso, a análise de relatórios 
finais de estágio. O uso desta “[…] documentação escri-
ta”, segundo Valles (1997, p. 104), confere credibilidade 
a um estudo qualitativo.
Mais especificamente, os relatórios dizem respeito a 16 
estudantes do sexo feminino, com idades compreendi-
das entre os 20 e os 25 anos, finalistas do Curso de Mes-
trado em Educação Pré-escolar e Ensino do 1.º Ciclo do 
Ensino Básico, no ano de 2013/2014. Estes relatórios são 
orientados pela equipa de supervisão da instituição for-
madora. Para garantir o anonimato procedeu-se à cria-
ção de nomenclaturas, codificando cada Relatório de Es-
tágio (RE) com numeração romana, de I a XVI.
Os relatórios foram lidos e analisados segundo a técnica 
de análise de conteúdo (Bardin, 2008). O procedimento 
seguido assentou numa “leitura flutuante” a partir da 
qual se identificaram ideias chave. Essas ideias chave 
orientaram para uma leitura mais aprofundada dos re-
latórios e para a construção de grelhas de análise organi-
zadas por categorias emergentes.
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Para o caso especifico deste artigo, e no âmbito dos objeti-
vos que o orientam, foram consideradas duas principais 
categorias: i) conceções de supervisão pedagógica e ii) processo de 
supervisão, em contexto de formação inicial de professores do 1.ºCiclo 
do Ensino Básico (CEB). A análise dos relatórios segundo es-
tas duas categorias permitiu captar, nos relatórios, sen-
tidos expressos pelas estagiárias futuras professoras do 
1º CEB quanto à conceção e ao processo de supervisão pe-
dagógica desenvolvida em contexto de estágio. São esses 
sentidos que no ponto seguinte se explicitam.
5. Resultados
A análise dos relatórios de estágio visou compreender 
sentidos que nele são expressos pelas futuras professo-
ras relativamente a i) conceções de supervisão pedagógica e ao 
ii) processo de supervisão, em contexto de formação inicial de profes-
sores do 1.ºCEB. São essas duas categorias que constituem a 
base para a apresentação dos dados que se segue.
5.1. Conceções de supervisão pedagógica
A maioria dos relatórios expressa indicadores que 
remetem para a valorização de processos de reflexão 
entre supervisores/as e estagiárias:
As reflexões (…) ajudaram a estagiária na sua prá-
tica assim como na elaboração deste presente do-
cumento (RE I).
Um profissional reflexivo desenvolverá a capaci-
dade de refletir sobre tudo o que os rodeia, apren-
dendo a agir sobre os problemas perante os quais 
se vão deparando (RE II).
A intervenção educativa será adequada e ajudará 
a construir um profissional docente mais reflexi-
vo e crítico (RE IV).
Através de uma reflexão pessoal, de uma refle-
xão com as educadoras /professoras cooperantes, 
com os elementos da equipa de prática pedagó-
gica das instituições onde estivemos inseridas e 
dos supervisores que nos acompanharam conse-
guimos traçar um melhor percurso, contribuindo 
para a identidade profissional (RE V).
A reflexão, pessoal e conjunta entre as futuras professores 
e os/as professores/as cooperantes, parece assumir a dupla 
função de, simultaneamente, contribuir para auto-regu-
lação do processo de supervisão pedagógica e para o desen-
volvimento de competências de caráter profissional. Estas 
caraterísticas podem ser associadas a uma conceção de su-
pervisão de teor reflexivo (Vieira, 1993; Coimbra, 2013).
São também valorizadas as relações e capacidades inter-
pessoais (Alarcão, 2002) entre as estagiárias e os vários 
intervenientes no processo de supervisão, com destaque 
para o/a supervisor/a e para o/a professor/a cooperante.
O contributo sempre presente da Educadora e Pro-
fessora cooperantes e dos respetivos Supervisores 
de estágio fizeram com que ultrapassasse medos 
e angústias, …fui sempre motivada a fazer mais 
e melhor, na medida em que os diálogos assíduos 
com os mesmos me proporcionaram  maior tran-
quilidade e segurança na execução da intervenção 
educativa (RE XI).
No início desta etapa, os medos e os receios eram 
uma constante, contudo, com o apoio da Professora 
Cooperante, do Par pedagógico e do Supervisor (…), 
estes medos foram sendo superados (RE III).
O apoio dos/as supervisores/as, é percepcionado como 
potenciador de aprendizagem e de crescimento profis-
sional das estagiárias, facto que parece remeter para um 
entendimento de supervisão próximo da perspetiva de 
supervisão transformativa a que se refere Roldão (2012). A dis-
ponibilidade e orientação do/a supervisor/a e a sua per-
manente motivação surgem também como traços fortes 
nos relatórios analisados:
A supervisora do estágio (…) esteve sempre dispo-
nível para retirar dúvidas e acompanhar todos os 
passos do trabalho, bem como (…) pela sua dispo-
nibilidade em prestar auxílio no que fosse essen-
cial, pela partilha e experiência de saberes, pelas 
suas palavras de motivação, levando a uma evolu-
ção da estagiária (RE II).
É a eles [supervisores] que cabe o agradecimento 
por terem estado sempre disponíveis para qual-
quer e simples dúvida que aparecesse (RE VIII).
Estas perceções induzem para a ideia de que os/as su-
pervisores/as são modelos a seguir ao nível das suas ati-
tudes, sabedoria, responsabilidade e criatividade (Alar-
cão, 2002; Sá Chaves, 2011). A conceção de supervisão 
surge também associada à visão de trabalho em equipa 





























































Com o apoio da equipa pedagógica e da orienta-
dora cooperante, este receio [sentimento de inse-
gurança] foi sendo progressivamente superado, 
garantindo melhorias significativas nos níveis de 
autonomia, competência, segurança e confiança 
(RE XIII).
Uma boa relação com a instituição e com os res-
tantes adultos torna o trabalho mais facilitado, 
na medida em que se trabalha em cooperação e 
havendo uma permanente partilha de conheci-
mentos (RE VIII).
Todo este percurso não seria possível sem a equi-
pa que acompanhou a estagiária durante os dois 
estágios, onde existiu uma partilha constante, o 
apoio, a interajuda entre a comunidade da insti-
tuição, estagiários e orientadores, mostrando as-
sim a importância do trabalho em equipa (RE IX).
Em síntese, a análise dos relatórios mostra, no que concer-
ne às conceções de supervisão pedagógica, uma relevância do ca-
ráter reflexivo e do papel dos agentes envolvidos no proces-
so de supervisão que acompanha a prática pedagógica. Os/
as supervisores/as e orientadores/as são descritos/as como 
modelos, cujo apoio incentiva à autonomia, competência, 
segurança e confiança. As competências dos/as superviso-
res/s, dos/as orientadores/as cooperantes e da equipa são 
também descritas como fundamentais para a melhoria 
das práticas pedagógicas das estagiárias.
5.2. Processo de supervisão, em contexto de 
formação inicial de professores do 1.ºCEB
Da análise, fica patente a ideia de que o processo de super-
visão é profundamente marcado pela relação entre su-
pervisores/as, professores/as cooperantes e estagiárias. 
Este traço é bem evidente ao longo dos vários relatórios:
A relação estabelecida com a educadora cooperan-
te ajudou em muito a estagiária a desenvolver-se 
como profissional da educação (RE I).
O facto de existir uma relação saudável com a 
equipa pedagógica permitiu que houvesse mo-
mentos de partilha e troca de sabres, o que fez 
com que esta experiência se tornasse promotora 
de um crescimento e desenvolvimento como fu-
tura educadora/professora (RE III).
Existiram sempre boas relações com os docentes coo-
perantes e com toda a comunidade educativa (RE X).
A relação estabelecida tanto com a educadora 
como com o professor cooperante ajudou no de-
senvolvimento pessoal e profissional, sabendo 
desta forma como atuar em determinadas situa-
ções ao longo da sua prática (RE XVI).
A ênfase na dimensão relacional parece ser basilar no 
trabalho de supervisão, contribuindo para o crescimento 
pessoal e profissional das estagiárias. Como sublinham 
Alarcão e Tavares (2003, p.144) é fundamental promover o 
desenvolvimento qualitativo dos que “realizam o seu tra-
balho de estudar, ensinar ou apoiar a função educativa por 
intermédio de aprendizagens individuais e coletivas, in-
cluindo os novos agentes”:
Numa perspetiva mais didática evidencia-se a importância 
atribuída pelas estagiárias ao espaço de autonomia que vão 
conquistando o que parece ser fundamental para o seu desen-
volvimento profissional (Day, 2001). Sublinham, especifica-
mente, que o “crescimento profissional” foi fortalecido pelas 
possibilidades de partilha e de trabalho conjunto ao longo de 
todo o processo de supervisão com os vários intervenientes 
que contribuíram para o desenvolvimento humano e profis-
sional (Alarcão & Tavares, 2003). Registam a propósito:
Todos os momentos vivenciados foram significa-
tivos e contribuíram para um crescimento a nível 
profissional e pessoal (RE XIII).
É de salientar a autonomia crescente concedida 
pela docente titular (RE II).
É pertinente referir que durante o estágio iniciei a 
construção da minha identidade profissional,…em-
bora tenha consciência de que ainda estou no início 
dessa construção e que ainda muito mais virá (RE XII).
A colaboração emerge como uma condição indispensá-
vel no processo de supervisão:
Seja em que contexto de educação for, haverá sem-
pre a necessidade de desenvolver um trabalho cola-
borativo, promover a cooperação e deixar abertura 
ao outro para nos auxiliar, quer na melhoria das 
práticas, quer no processo avaliativo (RE VIII).
Um outro aspeto foi o facto de, ao longo das in-
tervenções se ter desenvolvido um trabalho co-
laborativo, ao nível institucional, com a colega 
de estágio/par pedagógico, com as educadoras/
professoras e também com os/as orientadores/
supervisores de estágio (RE XV).
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É importante desenvolver uma cooperação entre 
a equipa pedagógica de forma a enriquecer o co-
nhecimento durante a intervenção, é fundamen-
tal o trabalho cooperativo (RE VII).
No que concerne ainda ao processo de supervisão, as vi-
vências e as práticas são caraterizadas com base na du-
ração do estágio e nas aprendizagens concretizadas pela 
intervenção pedagógica:
O tempo de estágio demonstrou ser de curta dura-
ção não sendo por isso possível colocar em prática 
tudo o que se tinha à partida planeado (RE I).
Foram várias as dificuldades encontradas, por parte 
da estagiária, como a escassez do tempo (RE IV).
Para a estagiária, ambas as oportunidades de es-
tágio pareceram bastante breves (RE XV).
Se, por um lado, o tempo de supervisão de estágio é con-
siderado escasso, por outro, a prática pedagógica é des-
crita como fundamental para estabelecer contacto com 
a realidade do contexto educativo ou pedagógico (Vieira 
e Moreira, 2011) e para o desenvolvimento de competên-
cias profissionais:
O estágio assume e assumiu uma importância 
fundamental na minha formação, na medida 
em que foi através dele que estabeleci um contac-
to mais prolongado com as crianças e com o am-
biente de sala de aula possibilitando vivenciar o 
dia-a-dia numa instituição de ensino (RE V).
A prática pedagógica é imprescindível para que 
o futuro educador/professor consiga desenvolver 
a prática em sala de aula de forma correta e sem 
receios (RE VI).
Esta essencialidade da prática pedagógica para o exercí-
cio futuro da profissão docente parece pois colidir com o 
fator “tempo de estágio” percecionado pelas estagiárias 
como sendo escasso para a concretização dos seus planos 
de trabalho. Os registos salientam, ainda, as possibili-
dades do estágio enquanto espaço que permite articular 
teoria e prática (Coimbra, 2013). Escrevem a propósito:
Os estágios deram a oportunidade de um contacto 
direto com a educação, e de aplicar todos os con-
ceitos aprendidos, da teoria para a prática (RE IX).
Esta prática profissional permitiu-nos conciliar 
a vertente teórica com a prática, a fim de com-
preendermos a nossa aptidão e a nossa competên-
cia para a profissão que nos propomos assumir no 
futuro (RE X).
Para além da riqueza das experiências advindas da prá-
tica pedagógica, há também a noção da necessidade da 
continuidade formativa:
Apesar de tudo o que construímos durante este es-
tágio profissionalizante, estou certa de que ainda 
teremos muito que aprender e evoluir (RE X).
A formação constante é algo essencial para o pro-
fissional da educação, no sentido de atingir a 
competência profissional desejada (RE XIII).
Estas experiências [de prática pedagógica super-
visionada] foram determinantes para o início do 
desenvolvimento do percurso profissional, pes-
soal e social, na medida em que a aprendizagem 
foi constante, significante e profícua (RE XIV).
Estes depoimentos reforçam a ideia de que as aprendi-
zagens, técnicas e competências didáticas associadas à 
experiência de estágio precisam de ser reinvestidas de 
novas significações, numa lógica de permanente desen-
volvimento profissional (Day, 2001).
Em síntese, no que concerne ao processo de supervisão, a 
análise dos relatórios mostra a referência a princípios de 
cooperação, colaboração, cooperação, apoio e interajuda 
entre a equipa pedagógica, assentes na relação criada 
entre os/as supervisores e as estagiárias. Os relatórios 
enunciam também que a melhoria das práticas e do 
processo avaliativo requerem um trabalho colaborativo 
em equipa, com orientadores/as e pares pedagógicos. O 
tempo de supervisão de estágio é considerado escasso e 
a prática pedagógica é descrita como fundamental para 
estabelecer contacto com a realidade do contexto educa-
tivo e para a criação de oportunidades de articulação da 
teoria e da prática, de aprendizagem, de conhecimento, 
e de aperfeiçoamento de técnicas e competências didáti-
cas. Fica ainda patente a ideia de que a prática pedagó-
gica potencia a reflexão e o crescimento profissional, e 
deixa também evidente a necessidades de continuidade 
de aprender e evoluir também após o estágio, o que re-
força a importância de um permanente reinvestimento 






























































A análise evidenciou que a reflexão sobre as situações edu-
cacionais/profissionais configuram a principal dimensão 
do processo de supervisão pedagógica. Apesar disso, os re-
gistos dos relatórios não deixam de acentuar a importância 
de se apostar num trabalho contínuo de análise reflexiva 
passível de contribuir para a construção de profissionalida-
des reflexivas (Day, 2001). 
Em termos gerais, a análise dos relatórios, no que concer-
ne às conceções de supervisão, mostra a importância de um mo-
delo assente numa supervisão reflexiva (Vieira, 2009) e na 
melhoria das práticas pedagógicas com valoração das rela-
ções interpessoais entre estagiárias, professores/as coope-
rantes e supervisores/as. Assim, os resultados evidenciam 
uma grande relevância do papel dos agentes envolvidos no 
processo de supervisão, nomeadamente os/as superviso-
res/as, orientadores/as, pares pedagógicos e equipa peda-
gógica. Os/as supervisores/as são percecionados/as pelas 
estagiárias como modelos, pessoas que apoiam e que estão 
continuamente disponíveis, potenciando, assim, novas 
aprendizagens que contribuem para o seu crescimento 
profissional (Roldão 2012) com apoio e disponibilidade.
Sobre o processo de supervisão, a análise dos relatórios mostra 
uma valorização de princípios de cooperação, colaboração, 
cooperação, apoio e trabalho colaborativo que contrastam 
com o tempo de estágio, com a necessidade de estabele-
cimento de relações interpessoais e com a necessidade de 
consolidação da prática pedagógica, nomeadamente atra-
vés da continuidade de formação. Um grande enfoque é 
colocado na importância da articulação entre a teoria e a 
prática e nos sentidos atribuídos ao início da construção da 
profissionalidade. Com efeito, pela análise dos relatórios, 
ficou evidente que o tempo de estágio, apesar de escas-
so, permite uma primeira socialização com a profissão, e 
promove o crescimento profissional (Duffy, 1998). Apesar 
da referência à escassez temporal, é reconhecida à exis-
tência de uma prática pedagógica promotora de reflexão 
e desenvolvimento profissional (Alarcão & Tavares 2003) e 
indutora de desafios que requerem continuar a aprender, 
evoluir e a investigar após o estágio. Estes discursos apro-
ximam-se da dimensão investigativa da profissão de pro-
fessor, preconizada por Bolonha (Decreto-Lei n.º 43/2007) e 
que pode ser associada ao postulado por Freire (2007, p. 29) 
quando sustenta que “Ensino porque busco, porque inda-
guei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, 
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. 
Pesquiso para conhecer o que ainda não conheço e comu-
nicar ou anunciar a novidade”. Ainda no que concerne ao 
processo de supervisão, é muito valorizada a relação entre os 
supervisores e as estagiárias. Esta relação supervisiva, na 
perspetiva das autoras dos relatórios, assenta em princí-
pios de cooperação e apoio e simultaneamente, potencia o 
trabalho autónomo e a sua capacidade de iniciativa (Alar-
cão & Canha, 2013). 
O estudo mostra ainda que as estagiárias valorizam as 
pedagogias ativas e as aprendizagens significativas cen-
tradas nos discentes, ainda que reconheçam que existem 
dificuldades na sua implementação, e evidencia a utiliza-
ção de estratégias criativas e de recursos e métodos diversi-
ficados, relevando, deste modo, a importância da didática 
na formação inicial de professores.
Ao compararmos as perceções das estagiárias relativamente 
às duas categorias em análise - conceção e do processo de super-
visão -, constata-se existir maior consenso relativamente à 
primeira do que à segunda categoria. Ou seja, as conceções de 
supervisão pedagógica são descritas por todas as estagiárias pela 
relevância atribuída ao caráter reflexivo, ao apoio, às compe-
tências pedagógicas e à autonomia. No que concerne ao Pro-
cesso de supervisão, as perceções das estagiárias dividem-se entre 
vantagens de cooperação e de articulação teoria e prática e 
dificuldades da sua concretização.
Em síntese, os dados revelam que os relatórios constituem 
um dispositivo importante para promover a reflexão sobre as 
práticas pedagógicas e sobre o exercício da sua profissionali-
dade como futuras professoras do 1º CEB. As estagiárias des-
tacam o impacto dos princípios de promoção da autonomia e 
da capacidade de refletir sobre as situações pedagógicas como 
aspetos importantes na sua aprendizagem como futuros/as 
professores/as. Apesar das dificuldades inerentes ao tempo 
de estágio, estas futuras professoras destacam, no processo 
de orientação da sua prática pedagógica, princípios, e ati-
tudes, de inter-relação, cooperação, colaboração e de apoio, 
considerando que estes são elementos que suportam a orien-
tação e supervisão que têm vivenciado e que caraterizam 
como próxima e disponível.
Cremos, finalmente, que a pesquisa empírica realizada 
aporta contributos importantes para se pensar nos desa-
fios e obstáculos que hoje se colocam de Formação Inicial 
de Professores nomeadamente no que respeita à dimensão 
didática e de supervisão pedagógica.
Notas
1 Este artigo insere-se num estudo mais abrangente sobre Supervisão 
Pedagógica em contexto de formação inicial de professores, no âm-
bito do Programa Doutoral em Ciências da Educação, da FPCEUP.
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